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Abstract: 

Zelfstandig werken wordt steeds belangrijker gevonden omdat de maatschappij een zichzelf 

sturende leerling vraagt die in staat is tot communicatieve samenwerking met anderen. Zelfstandig 

werken is de fase in de les waarin leerlingen alleen of in groepjes aan verschillende leeractiviteiten 

werken (Dopkins-Stright & Supplee, 2002). De doelen worden bepaald door de leerkracht, de leerling 

kan zo laten zien wat hij heeft geleerd van de uitleg (Schmidt, 2012). Leerkrachten geven begeleiding 

aan leerlingen die zelfstandig aan het werk zijn, maar welke begeleiding geven ze eigenlijk? Begeleiding 

aan basisschoolleerlingen is ingedeeld in drie hoofdtypen: metacognitieve, cognitieve en affectieve 

begeleiding. Metacognitieve begeleiding betreft het plannen en organiseren van de taak, cognitieve 

begeleiding de kennisondersteuning en affectieve begeleiding het motiveren en taakgericht houden 

van leerlingen. Uit onderzoek blijkt dat alle drie de type begeleiding nodig zijn om zelfstandig werken 

succesvol te laten zijn (Ten Cate, Snell, Mann & Vermunt, 2004). In dit exploratief onderzoek is 

onderzoek gedaan naar de verdeling van de type begeleiding. Tevens is het initiatief voor de 

begeleiding meegenomen en is de samenhang met sekse van leerkracht of leerling onderzocht. Op 3 

basisscholen is bij 8 verschillende klassen ongeveer 3 kwartier gefilmd bij 10 tot 12 jarigen. De 

leerlingen waren zelfstandig aan het werk, de leerkracht gaf begeleiding. Hieruit kwamen 319 



begeleidingsmomenten die geanalyseerd zijn. Beschrijvende analyses en ANOVA’s zijn uitgevoerd om 

de resultaten te genereren. Metacognitieve begeleiding komt met 47,3% het meest voor, cognitieve 

29,5% en affectieve begeleiding 23,2%. Tevens blijkt dat leerlingen significant meer cognitieve 

begeleiding vragen dan ze vanuit leerkrachtinitiatief krijgen (F(1,4)=47.06, p=.002, ω2=.77) en dat sekse 

leerling hier ook mee samenhangt (F(1,4)=7.53, p=.05, ω2=.11). Dat leerlingen significant meer 

cognitieve begeleiding vragen dan leerkrachten uit eigen initiatief geven, zet aan het denken. 

Vervolgonderzoek zou nodig zijn om resultaten met meer power te verkrijgen. 

Sleutelwoorden: zelfstandig werken, sekse leerkracht, sekse leerling, initiatief, metacognitieve 

begeleiding, cognitieve begeleiding, affectieve begeleiding, basisonderwijs. 

 

1. Introductie 

Aandacht voor het individuele onderwijs, en daarmee voor zelfstandig werken door leerlingen, is 

in de jaren ’60 van de vorige eeuw ontstaan (Braster, 2011). Daarna is steeds meer aandacht gekomen 

voor gedifferentieerd onderwijs, zodat iedere leerling een zo goed mogelijk aanbod krijgt op zijn/haar 

niveau (Braster, 2011). In de jaren ’80 is gebleken dat het “directe instructiemodel” een effectieve 

manier is om leerresultaten te verbeteren, zelfstandig werken is daar onderdeel van (Vernooy & Stein, 

2014). Sinds de jaren ‘90 komt het “nieuwe leren” opzetten. Zelfstandig werken en zelfstandig leren 

zijn daar onderdeel van (Kayzel, 2004; Simons & Zuylen, 1995; Van der Schaaf, 2001).  

Dekker en Elshout-Mohr (1999) beschrijven het verschil tussen zelfstandig leren en zelfstandig 

werken. Bij zelfstandig leren zijn de oriënterende, uitvoerende en regulerende functies overgedragen 

aan de leerlingen, terwijl deze functies bij zelfstandig werken worden verpakt in de leeractiviteiten die 

leerlingen moeten uitvoeren.  

 

Zelfstandig werken 



Zelfstandig werken wordt belangrijk gevonden omdat de maatschappij een meer zelfstandige 

persoonlijkheid vraagt: een zichzelf sturende leerling die in staat is tot communicatieve samenwerking 

met anderen (Dochy, Schelfhout & Janssens, 2003). Zelfstandig werken wordt tevens gebruikt vanwege 

de vele differentiatiemogelijkheden. Zo kan tijdens een zelfstandig werken-fase onderwijstijd naar 

behoefte van de leerlingen ingezet worden (Inspectie van het onderwijs, 2009). Zo heeft de docent zijn 

handen vrij om andere taken uit te voeren, zoals het begeleiden van leerlingen die extra aandacht 

nodig hebben.  

Rock en Thead (2009) hebben een beperkt literatuuronderzoek uitgevoerd naar goede individuele 

begeleidingsvormen voor leerlingen met gedragsproblemen tijdens zelfstandig werken. Het bevat 

aanwijzingen, zoals bijvoorbeeld een gedragsgrafiek of een afgebakende tijdspanne gebruiken. Er is 

geen empirisch onderzoek naar deze aanwijzingen uitgevoerd. Helmke en Schrader (1988) hebben 

onderzocht dat frequentie van zelfstandig werken niet gerelateerd is aan de prestaties, maar wel aan 

hoge intensiteit van actieve supervisie met ondersteuning en corrigeren van de leerlingen. Dekker en 

Elshout- Mohr (1999) laten zien dat metacognitieve begeleiding bij een groepsopdracht betere 

resultaten oplevert dan cognitieve begeleiding.  

Zelfstandig werken is de fase in de les waarin leerlingen aan verschillende leeractiviteiten werken 

en kunnen ze vaardigheden en kennis uitbreiden (Dopkins-Stright & Supplee, 2002; Shimizu, 1999; 

Simons & Zuylen, 1995). Leerlingen werken alleen of in groepjes aan leeractiviteiten die reeds 

uitgelegd zijn door de leerkracht (Chee Mok & Lopez-Real, 2006; Dopkins-Stright & Supplee, 2002). De 

leerkracht bepaalt wat de doelen zijn (Simons & Zuylen, 1995; Dekker & Elshout-Mohr, 1999), de 

leerling kan zo laten zien wat hij heeft geleerd van de uitleg (Schmidt, 2012).  

Door Vermunt (1996) wordt dit ‘leren’ omschreven als denkactiviteiten die leerlingen 

ontwikkelen om iets te leren. Leerlingen gebruiken daarvoor combinaties van leeractiviteiten en 

strategieën. Er wordt onderscheid gemaakt tussen drie type leeractiviteiten: metacognitief, cognitief 

en affectief. Deze typen bestaan uit een aantal categorieën. Het oriënteren en evalueren behoort 

bijvoorbeeld bij metacognitieve leeractiviteiten, het analyseren en concretiseren bij cognitieve 



leeractiviteiten. Jezelf beoordelen en motiveren horen bij affectieve leeractiviteiten (zie tabel 1.1) 

(Mayer, 1998; Vermunt, 1996; Vermunt, 1998; Vermunt & Vermetten, 2004).  

 

Tabel 1.1  

Type en categorieën leeractiviteiten 

Type Categorieën 

Metacognitief Oriënteren, plannen, monitoren, toetsen, diagnosticeren, evalueren, reflecteren. 

Cognitief Relateren, structureren, analyseren, concretiseren, toepassen, onthouden, kritisch 

handelen, selecteren. 

Affectief Motiveren, concentreren, jezelf beoordelen, je willen inspannen, het genereren van 

emoties. 

 

De rol van de leerkracht is om leeractiviteiten uit te leggen en hierover uitleg te geven. Dit kan 

vooraf, maar ook tijdens het zelfstandig werken. De leerkracht biedt individuele ondersteuning aan 

leerlingen of aan een groepje leerlingen. Deze begeleiding door de leerkracht blijkt een voorwaarde te 

zijn om zelfstandig werken effectief te laten zijn (Muijs & Reynolds, 2000). 

Begeleiding 

Begeleiding van de leerkracht vindt plaats in de klas waarbij de leerkracht de leerlingen 

ondersteunt. Leerlingen die vastlopen met een leeractiviteit kunnen geholpen worden doordat 

leerkrachten denkvragen stellen of door de leerlingen de juiste kant op te sturen (Shimizu, 1999). De 

begeleiding die gegeven wordt door leerkrachten zou dan gericht moeten zijn op één van de drie 

leertypen zoals hiervoor genoemd. Het blijkt uit diverse onderzoeken dat de leerkrachtbegeleiding de 

eerder genoemde leeractiviteiten ondersteunen (Vermunt & Vermetten, 2004). Het LOT - model 

(Learning Orientated Teaching) is een model waarmee de begeleiding door leerkrachten wordt 

beschreven. Het sluit met de drie soorten begeleiding op eerder genoemde leeractiviteiten aan: 

metacognitieve begeleiding (hoe leren?), cognitieve begeleiding (wat leren?) en affectieve begeleiding 

(waarom leren?) (Ten Cate et al., 2004).  



Bij zelfstandig werken is actief begeleiden door de leerkracht belangrijk gebleken voor goede 

leerresultaten. Alle drie de typen begeleiding uit het LOT – model blijken evenredig nodig te zijn om 

goede leerresultaten te behalen (Mayer, 1998; Ten Cate et al., 2004). Echter blijkt uit andere 

onderzoeken dat afwisselend één van de typen superieur is aan de overige twee typen.  

Metacognitieve begeleiding 

Metacognitieve begeleiding in de klas bij zelfstandig werken heeft met name de functie om de 

leerlingen te helpen de voortgang te evalueren, leerlingen te leren zichzelf te monitoren en hun werk 

inplannen (Meijer, Veenman & Van Hout-Wolters, 2006; Molenaar & Roda, 2008; Ros, 2007; Ten Cate 

et al., 2004). Leerlingen zijn meer intrinsiek gemotiveerd als ze zelf invloed hebben op de manier van 

leren (Deci & Ryan, 2000; Ros, 2007).  

De metacognitieve begeleiding kan worden gegeven op drie momenten dat een leerling het nodig 

heeft; voor, tijdens of na de leeractiviteit. Voor de activiteit gaat de leerling de leerdoelen verhelderen 

en activeren van voorkennis, strategie bepalen en plannen. Tijdens de activiteit gaat het om de 

bewaking van het leren en het bijsturen van het leerproces. Na de activiteit zijn de evaluatie, reflectie 

en terugkoppeling van belang (Van der Schaaf, 2001).  

Oriëntatie op de activiteit houdt in dat bijvoorbeeld de leerkracht de leeractiviteit aan de leerling 

introduceert. Bij het plannen vraagt de leerkracht bijvoorbeeld om de activiteit in te plannen en bij het 

monitoren geeft de leerkracht feedback over de uitgevoerde leeractiviteit of laat de leerling zelf 

evalueren (Molenaar & Roda, 2008).  

In diverse onderzoeken wordt bevestigd dat metacognitieve begeleiding belangrijk is omdat 

leerlingen met metacognitieve vaardigheden het best voorbereid worden op de toekomstige 

maatschappij (Oostdam, Peetsma & Blok, 2007). Boekaerts (1999) geeft aan dat uit diverse 

onderzoeken blijkt dat de metacognitieve leerfuncties belangrijk zijn bij succesvolle leerlingen, omdat 

ze dan makkelijk bestaande kennis kunnen toepassen op een nieuwe situatie. Feedback geven over 

gemaakt werk hoort bij de metacognitieve begeleiding, maar het blijkt dat dit op Nederlandse 

basisscholen onvoldoende of op een ineffectieve wijze gebeurd. Terwijl feedback geven over het 



gemaakte werk of de wijze waarop dit is gemaakt een goede manier is om leerprestaties te verbeteren 

(Hattie, 2011; Inspectie van het onderwijs, 2009).  

Cognitieve begeleiding 

Leerlingen krijgen bij zelfstandig werken een leeractiviteit waar ze vooraf instructie over hebben 

gehad. Een cognitieve leeractiviteit leidt tot een uitkomst in termen van kennis, begrip of een 

vaardigheid. Enkele voorbeelden zijn relaties tussen onderwerpen zoeken, hoofdzaken selecteren of 

voorbeelden bedenken (Geisler-Brenstein, Schmeck & Hetherington, 1996). Vermunt (1996, 1998) 

verdeelt het in drie cognitieve hoofdprocessen. Als eerste het diepe leerproces waarin de leerlingen 

moeten relateren, structureren en kritisch verwerken. Als tweede wordt het stapsgewijze leerproces 

bedoeld waarbij het analyseren en onthouden door leerlingen hoort. Bij het derde cognitieve proces 

gaat het om concretiseren en toepassen.  

Een leerling heeft de kennis nodig om de activiteit uit te voeren, wanneer deze niet (meer) 

aanwezig is, heeft deze leerling cognitieve begeleiding nodig. De cognitieve begeleiding is de 

ondersteuning die geboden wordt bij de cognitieve leerprocessen. Deze ondersteuning betreft het 

geven van kennisondersteuning of het geven van een kennisbron (Gouws, 2014; Molenaar & Roda, 

2008; Ten Cate et al., 2004).  

Bij kennisondersteuning kan uitleg worden gegeven over het leerproces. Bij het geven van een 

kennisbron wordt door de leerkracht bijvoorbeeld aangegeven waar uitleg te vinden is (Molenaar & 

Roda, 2008). Het leerproces hoort in de zone van naaste ontwikkeling te zitten, zodat de leerling 

optimaal kan leren (Vygotsky, 1978). Wanneer het gat tussen datgene wat een leerling kan en het 

leerproces te groot is, zal de leerkracht kennisondersteuning moeten bieden.  

De cognitieve leerfuncties leiden tot een uitkomst of een vaardigheid. Leerresultaten op de 

basisschool worden meestal gerelateerd aan het toepassen van taal- of rekenvaardigheden (Geisler-

Brenstein et al., 1996). Het is waarschijnlijk dat leerkrachten hier veel aandacht aan schenken bij de 

begeleiding. Uit diverse rapporten van het Ministerie van Onderwijs blijkt ook dat basisscholen vooral 

worden beoordeeld op leerresultaten. Leerresultaten zijn het resultaat van cognitieve leerfuncties en 



lijken daarmee belangrijk voor het beoordelen van het Nederlandse basisonderwijs (Inspectie van het 

onderwijs, 2009; Jury Excellente Scholen, 2013). 

Affectieve begeleiding 

Het affectieve leerproces van wat de leerling leert is om emoties die ontstaan tijdens het leren 

en leiden tot een positieve, neutrale of negatieve houding te onderkennen (Boekaerts, 1999). Hier 

hoort bijvoorbeeld bij dat de leerling zichzelf kan motiveren, leeruitkomsten kan verklaren en de 

subjectieve benadering naar een taak kan doorzien. Op het moment dat de leerling een positief 

leerklimaat vast kan houden, is de leerling gemotiveerd (Ryan & Deci, 2000; Vansteenkiste, Sierens, 

Soenens & Lens, 2007).  

Motivatie wordt onderverdeeld in gecontroleerde en autonome motivatie, waarbij intrinsieke 

motivatie en drie typen extrinsieke motivatie worden onderscheiden, te weten ‘externe regulatie’, 

‘geïntrojecteerde regulatie’ en ‘geïdentificeerde regulatie’ (Ryan & Deci, 2000; Vansteenkiste et al., 

2007). Zoals in figuur 1.1 is weergegeven, is de autonome motivatie het meest gewenst omdat dit geen 

stress of druk oproept bij leerlingen.  

De taak van een leerkracht is volgens Vermunt en Vermetten (2004) het creëren en vasthouden 

van een positieve motivatie en positief klimaat voor de leerling. De autonome motivatie oproepen 

door leerkrachten kan door structurerend en autonomieondersteunend op te treden (Reeve & Jang, 

2006). Structurerend optreden kan op disciplinair en op leerproces niveau (Vansteenkiste et al., 2007). 

Reeve en Yang (2006) onderscheiden drie belangrijke componenten van een autonomie-

ondersteunende leerkrachtstijl, namelijk het identificeren, voeden/ondersteunen en opbouwen van 

persoonlijke interesses en waarden.  

De affectieve begeleiding is vooral bedoeld om een positief leerklimaat te creëren en te behouden 

zodat leerlingen gemotiveerd blijven om te leren. Autonome motivatie van leerlingen heeft een 

positief effect op schoolprestaties, het lijkt belangrijk dat leerlingen ondersteund worden in hun 

zelfstandigheid (Goes, 2009). Wanneer een leerling autonoom gemotiveerd is bij het zelfstandig 



werken, zal het beseffen om bij een moeilijke leertaak eigen initiatief te tonen in het vragen van 

begeleiding. 

 

Figuur 1.1  

Gecontroleerde en Autonomie Motivatie gesplitst. Overgenomen van Willen, moeten en structuur in de klas: over 

het stimuleren van een optimaal leerproces van M. Vansteenkiste et al., 2007, p 43. Verkregen van 

http://www.selfdeterminationtheory.org 

Initiatief 

De begeleiding die gegeven wordt door de leerkracht kan leerlinggeïnitieerd (LLI) zijn of 

leerkrachtgeïnitieerd (LKI). Het LOT – model bestaat uit twee componenten, de soort begeleiding en 

de hoeveelheid begeleiding. Met de hoeveelheid begeleiding wordt bedoeld dat een opbouw aanwezig 

is van volledig leerkracht gestuurd, ‘Full External Guidance’, naar gedeeltelijk leerkracht gestuurd, 

‘Shared Guidance’, tot volledig leerling gestuurd, ‘Full Internal Guidance’ (Ten Cate et al., 2004). 

Zelfstandig werken is een werkvorm waar de leerkracht de taken bepaalt en de inhoud die behandeld 

wordt. ‘Shared Guidance’ lijkt overeen te komen met de begeleiding van de leerling bij zelfstandig 



werken. De verantwoordelijkheid ligt gedeeltelijk bij de leerling om op het juiste moment begeleiding 

te vragen (Ten Cate et al., 2004).  

Een leerkracht kan uit eigen beweging diverse soorten begeleiding geven aan een groepje 

leerlingen of aan een individuele leerling. Wanneer een leerling begeleiding vraagt, zal hij dit actief 

doen door bijvoorbeeld een vinger omhoog te steken of een blokje met vraagteken op de tafel te 

leggen. Leerlingen blijken niet zo makkelijk naar ondersteuning te vragen om hun zelfvertrouwen niet 

te schaden, maar ook omdat ze niet publiekelijk uit willen komen voor het feit dat ze de leeractiviteit 

niet snappen (Butler, 2006). Mogelijk heeft dit een verband met het sekseverschil van de leerkracht of 

van de leerling.  

Sekseverschil 

Er is veel onderzoek gedaan naar feminisering van het basisonderwijs in Nederland. Feminisering 

houdt in dat meer dan 50% van de leerkrachten vrouw is en dit geen afspiegeling is van de 

schoolpopulatie (Geerdink, 2009). Tot nu toe is er geen bewijs gevonden dat mannen significant anders 

lesgeven dan vrouwen (Timmermans & Van Essen, 2004). Toch blijft er discussie bestaan over 

eventuele negatieve gevolgen door de feminisering. Timmermans en Van Essen hebben resultaten van 

oude onderzoeken gebruikt en vinden een miniem verschil. Woltring (2003) geeft aan dat de 

mannelijke leerkracht een goed voorbeeld zou kunnen zijn voor jongens (mannelijke leerling) en dat 

deze sekserol niet uitgevoerd kan worden door vrouwelijke leerkrachten.  

Het zou kunnen dat een sekseverschil aanwezig is in de soort begeleiding door leerkrachten aan 

leerlingen, maar ook dat verschillen aanwezig zijn tussen jongens of meisjes. Woltring (2003) maakt 

zich grote zorgen dat er te weinig onderzoek is gedaan naar verschillen in aanpak tussen sekse van 

leerlingen. Meisjes ontwikkelen zich namelijk sneller en hebben een andere hersenontwikkeling 

doorgemaakt waardoor zij veel taalgerichter zijn. Jongens daarentegen zijn meer gericht op handelend 

bezig zijn en zullen waarschijnlijk meer affectieve begeleiding bij talige opdrachten nodig hebben dan 

meisjes (Delfos, 2004; Woltring, 2003).  



Probleemstelling 

Onderzoeken over de effecten van zelfstandig werken zijn vooral uitgevoerd binnen het 

voortgezet onderwijs, maar binnen het basisonderwijs wordt ook veel zelfstandig gewerkt. Met dit 

explorerend onderzoek wordt in het basisonderwijs de verdeling in begeleidingstypen door 

leerkrachten onderzocht. Het lijkt belangrijk om zelfregulatie vaardigheden van leerlingen al op jonge 

leeftijd aan te leren, zodat bijvoorbeeld de startsituatie van leerlingen in het studiehuis op het 

voorgezet onderwijs beter is (Van der Schaaf, 2001).  

Uit diverse onderzoeken blijken alle drie de typen begeleiding ontzettend belangrijk te zijn. Het 

lijkt zinvol om de verschillende soorten begeleiding te verdelen over de leerlingen, naar gelang de 

leerlingen deze nodig lijken te hebben. In dit onderzoek wordt getracht antwoord te vinden op de 

vraag of leerkrachten de typen begeleiding verdelen.  

De leerkrachten kunnen namelijk proberen de typen begeleiding naar behoefte te verdelen, maar 

het is waarschijnlijk dat verschillen aanwezig zijn bij het type begeleiding als de leerkracht of de leerling 

initiatief neemt. Op het moment dat een leerling initiatief toont om een vraag te stellen, lijkt deze 

leerling autonoom gemotiveerd. Het is dan logischer om cognitieve of metacognitieve begeleiding te 

vragen en geen affectieve begeleiding. Cognitieve begeleiding zou logisch zijn omdat de leerling de 

leeractiviteit niet zelfstandig kan voltooien. Metacognitieve begeleiding omdat de leerling moeite 

heeft met plannen van de taken of dat de leerling feedback wil ontvangen over de taak.  

Waar leerkrachtinitiatief getoond wordt voor begeleiding kunnen alle drie de typen evenveel 

voorkomen. Metacognitieve begeleiding lijkt logisch om te helpen met plannen of evalueren, 

cognitieve begeleiding om te helpen met een moeilijke leeractiviteit. Affectieve begeleiding kan nodig 

zijn om de leerling te motiveren voor de taak.  

In onderzoeken naar feminisering van het basisonderwijs blijken geen verschillen te ontstaan in 

leerresultaten. Toch blijft in Nederland een discussie bestaan over de eventuele aanwezigheid van 

negatieve gevolgen door de feminisering (Timmerman & Van Essen, 2004). Vandaar dat in dit 

explorerend onderzoek het sekseverschil meegenomen wordt. Het is mogelijk dat een mannelijke 



leerkracht andere begeleiding geeft aan bijvoorbeeld een niet- werkende jongen dan aan een niet- 

werkend meisje. Ook het mogelijke interactie- effect wordt meegenomen in verschillen tussen 

mannelijke en vrouwelijke leerkrachten. 

Onderzoeksvragen 

Dit explorerende onderzoek richt zich op de begeleiding van de basisschoolleerling door 

leerkrachten. Er wordt op een explorerende manier onderzocht welke verdeling in de geboden 

begeleiding aanwezig is. Daarnaast of een verschil aanwezig is tussen leerkracht- of leerlinginitiatief 

en of een sekseverschil aanwezig is. De volgende onderzoeksvragen staan centraal in het onderzoek: 

1. Welke verdeling is aanwezig in de geboden begeleiding (metacognitief, cognitief, 

affectief) door de leerkrachten gericht aan basisschoolleerlingen bij zelfstandig werken? 

2. Welke verschillen zijn er waar te nemen tussen leerkracht geïnitieerde en leerling 

geïnitieerde begeleiding bij begeleiding van basisschoolleerlingen bij zelfstandig werken? 

3. Welke verschillen zijn er waar te nemen tussen mannelijke en vrouwelijke leerkrachten 

in de begeleiding naar jongens en meisjes toe? 

2. Methode 

Respondenten 

Om de onderzoeksvraag te beantwoorden zijn 8 verschillende leerkrachten (5 mannen en 3 

vrouwen) gefilmd. De leerkrachten werkten op vier verschillende basisscholen in de regio Noord-

Limburg en Zuidoost-Brabant. Alle leerkrachten waren werkzaam in groep 7 of 8 en zijn al meerdere 

jaren bekend met zelfstandig werken. De leerkrachten zijn geselecteerd op basis van conveniënte 

selectie, waarbij leerkrachten en hun klassen uit de werkrelaties van de onderzoeker en 

medeonderzoeker zijn benaderd. Bij de leerkrachten is begeleid zelfstandig gewerkt met minimaal 20 

leerlingen tegelijkertijd. De leerkrachten hebben leerlingen begeleid die individueel of in tweetallen 

aan het zelfstandig werken waren, het betrof geen begeleiding aan instructiegroepen. Het betrof 

leerlingen op de basisschool in de leeftijd van 9 – 13 jaar. 



Instrumenten 

Codeerschema type begeleiding 

Om te onderzoeken welke typen begeleiding gegeven zijn door de leerkrachten, zijn de gemaakte 

videobeelden geanalyseerd met behulp van het codeerschema, zie figuur 2.1. Hierbij is onderscheid 

gemaakt tussen metacognitieve, cognitieve en affectieve begeleiding. Daarnaast is per type 

begeleiding gespecificeerd welke categorie gegeven is. Bij de metacognitieve begeleiding kan de 

leerkracht bijvoorbeeld de leeractiviteit samen plannen met de leerling of feedback geven over een 

uitgevoerde leeractiviteit. Bij de cognitieve begeleiding structureert de leerkracht bijvoorbeeld de 

leeractiviteit of gaat samen met de leerling op zoek naar de belangrijke aspecten van een leeractiviteit. 

Bij de affectieve begeleiding kan de leerkracht bijvoorbeeld de motivatie verhogen door een gesprekje 

aan te gaan of door structurerend op te treden bij een gedragsovertreding. 

Van ieder moment dat de leerkracht bij een leerling begeleiding gaf, is genoteerd welke type 

begeleiding gegeven is. Wanneer meerdere categorieën begeleiding bij een leerling in een 

begeleidingsmoment gegeven waren, zijn deze apart gecodeerd. Wanneer begeleidingsmomenten 

niet verstaanbaar waren, zijn deze niet meegenomen in de analyse.  

Ieder begeleidingsmoment krijgt een code mee van 1 t/m 7, zoals in figuur 2.1 bij categorie 

begeleiding gegeven staat. Nadat alle begeleidingsmomenten een code hebben gekregen van de 

bijbehorende categorie, zijn de begeleidingsmomenten gekoppeld aan één van de drie typen 

begeleiding.   

 



 

Figuur 2.1  

Codeerschema zoals gebruikt voor het type begeleiding. 

 

Codeerschema leerkracht- vs leerlinginitiatief en seksverschil 

Om te onderscheiden wie het initiatief heeft genomen bij de begeleiding (leerkracht of leerling), 

is dit gecodeerd met behulp van het codeerschema zoals weergegeven in figuur 2.2. Hierbij is ieder 



type begeleiding dat toegepast is bij een leerling, gecodeerd met een LKI als de leerkracht initiatief 

heeft genomen. Het houdt in dat de leerkracht uit zichzelf naar de leerling toe is gegaan zonder 

zichtbaar signaal van de leerling zelf. Als de begeleiding vanuit leerlinginitiatief gegeven is, heeft de 

leerling een zichtbaar signaal gegeven door een vinger of een ander hulpmiddel. Deze begeleiding 

kreeg dan de code LLI mee.  

Bij ieder begeleidingsmoment is genoteerd of deze begeleiding aan een jongen of aan een meisje 

is gegeven. Tevens is genoteerd van welk geslacht de leerkracht is. 

 

 

Figuur 2.2  

Codeerschema zoals gebruikt voor leerling- of leerkrachtgeïnitieerde hulp. 

Design en procedure 

Voorafgaand aan het onderzoek, is aan de ouders door middel van een brief toestemming 

gevraagd voor het filmen van de leerlingen, zie bijlage A. De leerkrachten hebben minimaal een week 

voor de opname een brief gekregen met daarin de gewenste lessituatie (zie bijlage B), waarin de eisen 

van de lessituatie beschreven staan.  

Op de dag van de opname heeft steeds een kort informeel voorgesprek plaats gevonden, waarbij 

is gevraagd of de gewenste lessituatie duidelijk is. Gedurende de dag is ongeveer drie kwartier met 



een vaste camera gefilmd, waarbij zoveel mogelijk van de klas in beeld gebracht is. Het beeld bleef 

gedurende de opname hetzelfde, waardoor de onderzoeker niet in de klas aanwezig hoefde te zijn. 

Hierdoor is de natuurlijke situatie zoveel mogelijk nagebootst. 

De hele klas is continu gefilmd en niet specifiek één leerling zodat leerlingen en leerkrachten niet 

zijn beïnvloed. De leerkrachten zijn naderhand geïnformeerd over de onderzoeksvragen en hebben 

een samenvatting en een kopie van dit artikel gekregen. 

Na het filmen zijn de begeleidingsmomenten van vijf seconden of langer geselecteerd. Deze 

begeleidingsmomenten zijnn daarna geanalyseerd op categorie begeleiding en sekse van de leerling.  

Analyse 

Het analyseren is gedaan met behulp van het programma SPSS versie 20 en door gebruik te maken 

van de coderingsschema’s zoals eerder zijn beschreven. Naast de controle op outliers en toetsing van 

assumpties, is gestart met onderzoek naar de betrouwbaarheid. Hiervoor is een onafhankelijke 

onderzoeker gevraagd ook begeleidingsmomenten te analyseren zodat een Cohen’s Kappa 

berekenend kon worden.  

Voor onderzoeksvraag 1 is het type begeleiding geanalyseerd in beschrijvende resultaten. De 

analyses zijn met behulp van frequentieanalyses uitgevoerd op de typen en categorieën begeleiding. 

Dit is weergegeven in absolute aantallen en in percentages. 

Onderzoeksvraag 2 en 3 zijn beide op een beschrijvende manier weergegeven in de resultaten 

met absolute aantallen en percentages. Met de gegevens kon niet getoetst worden of de begeleiding 

die gegeven is met 95% zekerheid verschilt tussen categorieën omdat alles op nominaal niveau 

gemeten is. 

Om toch te kunnen toetsen over de verzamelde gegevens, is de afhankelijke variabele ‘type 

begeleiding’ naar rationiveau omgezet. Dit is gebeurd door de som van de type begeleiding bij de 

verschillende onafhankelijke factoren te berekenen.  

Zo ontstonden drie nieuwe afhankelijke variabelen, waarmee ANOVA analyses uitgevoerd zijn 

met α=.95. Er is gekozen voor ANOVA analyses omdat hier meerdere onafhankelijke variabelen 



meegenomen konden worden. Om eenduidigheid te hebben tussen onderzoeksvraag 2 en 3 is gekozen 

om overal te toetsen met ANOVA’s. De assumpties voor ANOVA analyses zijn gecontroleerd, zoals 

homogeniteit van varianties.  

Initiatief, sekse leerkracht en sekse leerling zijn bij de analyses de onafhankelijke factoren. 

Daarnaast is getoetst of interactie-effecten aanwezig zijn tussen de onafhankelijke variabelen op de 

drie nieuwe afhankelijke variabelen en is de effectgrootte berekend (Field, 2009). 

3. Resultaten 

In totaal hebben 8 verschillende groepen en 8 leerkrachten deelgenomen aan het onderzoek, 

behorend tot 3 verschillende scholen. Voor één leerling maakte een ouder bezwaar, deze leerling heeft 

tijdens het onderzoek buiten de klas gewerkt. 

In totaal zijn 319 begeleidingsmomenten geanalyseerd, waarbij 2 momenten aan meerdere 

leerlingen tegelijk begeleiding werd gegeven en daarom geen sekse leerling te bepalen was. Bij 1 

moment was onduidelijk wie initiatief heeft genomen.  

Daarnaast is een onafhankelijke onderzoeker gevraagd 43 begeleidingsmomenten te coderen, 

om de Cohen’s Kappa te berekenen. Dit is gebeurd voor de variabelen type begeleiding, categorie 

begeleiding en initiatief, zie tabel 3.1. De minimale Cohen’s Kappa is .77, dus is een goede 

betrouwbaarheid waar te nemen (Evers, Lucassen, Meijer & Sijtsma, 2009). 

Daarnaast is de variabele type begeleiding omgezet naar rationiveau en zijn 3 nieuwe afhankelijke 

variabelen ontstaan: som metacog, som cog en som affect. In tabel 3.2 staan de 8 verschillende 

verschijningsvormen, waarbij per type begeleiding opgeteld is hoe vaak dit is voorgekomen. Zo is 

bijvoorbeeld metacognitieve begeleiding, waarbij de leerling initiatief genomen heeft, het een 

mannelijke leerkracht betreft en begeleiding geeft aan een jongen, 42 keer voorgekomen bij 319 

begeleidingsmomenten.  

 

  



Tabel 3.1 

Berekende Cohen’s Kappa’s over 3 variabelen 

 Cohen’s Kappa 

Type begeleiding in 3 typen .93 

Type begeleiding in 7 categorieën .77 

Initiatief .91 

Opmerking: Berekend op basis van 43 begeleidingsmomenten door 2 onderzoekers. 

 

Tabel 3.2  

Nieuwe variabelen type begeleiding op ratio-niveau 

Initiatief Sekse lkr Sekse lln Som Metacog Som Cogn Som Affect 

Leerling Man Jongen 42 16 9 

Leerling Man Meisje 18 19 6 

Leerling Vrouw Jongen 4 13 2 

Leerling Vrouw Meisje 10 19 2 

Leerkracht Man Jongen 23 5 28 

Leerkracht Man Meisje 23 11 13 

Leerkracht Vrouw Jongen 18 5 9 

Leerkracht Vrouw Meisje 12 6 3 

Opmerking: Dit is berekend op basis van 316 begeleidingsmomenten (3 onbekend). 

Onderzoeksvraag 1 

Tabel 3.3 bevat de resultaten van het type en categorie begeleiding. Hier is gebruik gemaakt van 

319 begeleidingsmomenten. Het type metacognitieve begeleiding kwam het meest voor (47.3%), dan 

cognitieve begeleiding (29.5%) en daarna affectieve begeleiding (23.2%).  

 

 

 

 

 

 



Tabel 3.3 

Resultaten van de categorieën en typen begeleiding  

Type Categorie Aantal % 

 Plannen 36 11.3 

 Monitoren 63 19.7 

 Evalueren  52 16.3 

Metacognitief Subtotaal 151 47.3 

 Kennis geven 83 26.0 

 Bron geven 11 3.5 

Cognitief Subtotaal 94 29.5 

 Motiveren 13 4.1 

 Positief leerklimaat 61 19.1 

Affectief Subtotaal 74 23.2 

Totaal  319 100 

Opmerking: Berekend over 319 begeleidingsmomenten. 

 

De categorie kennis geven kwam het meest voor (26.0%). Deze categorie behoort tot het type 

cognitieve begeleiding. Bij de metacognitieve begeleiding kwam monitoren het meest voor (19.7%), 

dan evalueren (16.3%) en plannen (11.3%). De categorie positief leerklimaat is veel meer gegeven 

(19.1%) dan motiveren (4.1%), beiden behoren tot de affectieve begeleiding. 

Onderzoeksvraag 2 

De verdeling van het type begeleiding wat gegeven is bij leerlinginitiatief (46.0%) of 

leerkrachtinitiatief (48.4%) is nagenoeg gelijk wat betreft metacognitieve begeleiding. Bij beiden is 

metacognitieve begeleiding het meest gegeven. Bij leerlinginitiatief gevolgd door cognitieve 

begeleiding (41.6%), bij leerkrachtinitiatief gevolgd door affectieve begeleiding (34.4%), zie tabel 3.4.  

 
 

 

 

 

 

 



Tabel 3.4  

Resultaten van het type begeleiding  

 Metacognitief Cognitief Affectief Totaal 

 Aantal % Aantal % Aantal % Aantal % 

Leerlinginitiatief 74 46.0 67 41.6 20 12.4 161 100 

Leerkrachtinitiatief 76 48.4 27 17.2 54 34.4 157 100 

Opmerking: Berekend over 318 begeleidingsmomenten (1 onbekend). 

 

Op het gebied van metacognitieve begeleiding (F(1,6)=.003, p=.96) en affectieve begeleiding 

(F(1,6)=2.31, p=.18) waren de verschillen niet significant. Het verschil in hoeveelheid cognitieve 

begeleiding tussen leerlinginitiatief en leerkrachtinitiatief was wel significant (F(1,6)=24.24, p=.003). 

De totale verdeling tussen leerlinginitiatief en leerkrachtinitiatief was niet-significant verschillend 

(F(1,6)=.01, p=.94).  

Onderzoeksvraag 3 

De vrouwelijke leerkracht heeft vrijwel evenveel metacognitieve (41.9%) als cognitieve (41.0%) 

begeleiding gegeven en minder affectieve begeleiding (17.1%). De mannelijke leerkracht heeft 50% 

metacognitieve begeleiding en nagenoeg evenveel cognitieve (23.8%) als affectieve (26.2%) 

begeleiding gegeven (zie tabel 3.5). 

Bij het toetsen van de verschillen tussen mannelijke en vrouwelijke leerkrachten op het type 

begeleiding wat gegeven is, bleek alleen de metacognitieve begeleiding significant verschillend te zijn 

tussen mannelijke en vrouwelijke leerkrachten (metacognitief: F(1,6)=6.60, p=.04, η2=.52; cognitief: 

F(1,6)=.20, p=.67; affectief: F(1,6)=3.75, p=.10). De verdeling tussen mannelijke en vrouwelijke 

leerkrachten was wel significant verschillend (F(1,6)=19.09, p=.005). 

 

 

 



Tabel 3.5 

Resultaten van het type begeleiding door mannelijke en vrouwelijke leerkrachten 

 Metacognitief Cognitief Affectief Totaal 

Leerkracht Aantal % Aantal % Aantal % Aantal % 

Man 107 50.0 51 23.8 56 26.2 214 100 

Vrouw 44 41.9 43 41.0 18 17.1 105 100 

Opmerking: Berekend over 319 begeleidingsmomenten. 

 

Bij de begeleiding die is gegeven aan jongens en meisjes, is vooral de hoeveelheid cognitieve en 

affectieve begeleiding verschillend, zie tabel 3.6. Bij de toetsing van verschillen in begeleiding tussen 

jongens en meisjes bleken ze niet significant te verschillen (metacognitief: F(1,6)=.51, p=.50; cognitief: 

F(1,6)=.88, p=.38; affectief: F(1,6)=.96, p=.36). De totale verdeling tussen jongens en meisjes was niet-

significant verschillend (F(1,6)=.41, p=.54). 

 

Tabel 3.6 

Resultaten van het type begeleiding gegeven aan jongens of meisjes  

 Metacognitief Cognitief Affectief Totaal 

Leerling Aantal % Aantal % Aantal % Aantal % 

Jongen 87 50.0 39 22.4 48 27.6 174 100 

Meisje 64 44.8 55 38.5 24 16.8 143 100 

Opmerking: Berekend over 317 begeleidingsmomenten (2 onbekend). 

 

In tabel 3.7 zijn de resultaten weergegeven van het interactie effect tussen sekse leerkracht en 

initiatief op type begeleiding. Bij metacognitieve begeleiding bleek een verschil aanwezig tussen een 

mannelijke een vrouwelijke leerkracht in interactie met initiatief. Bij mannelijke leerkrachten hebben 

leerlingen 60 keer metacognitieve begeleiding gevraagd, bij de vrouwelijke leerkracht maar 14 keer. 

Bij toetsing daarentegen zijn geen significante hoofd- of interactie-effecten gevonden. 

 

 



Tabel 3.7 

Resultaten van interactie-effect tussen sekse leerkracht en initiatief op het type begeleiding 

 Metacognitief Cognitief Affectief Totaal 

Mannelijke leerkracht Aantal % Aantal % Aantal % Aantal % 

Leerlinginitiatief 60 54.5 35 31.8 15 13.6 110 100 

Leerkrachtinitiatief 46 44.7 16 15.5 41 39.8 103 100 

Vrouwelijke leerkracht         

Leerlinginitiatief 14 27.5 32 62.7 5 9.8 51 100 

Leerkrachtinitiatief 30 55.6 11 20.4 13 24.1 54 100 

Opmerking: Berekend over 318 begeleidingsmomenten (1 onbekend). 

 

In tabel 3.8 zijn de resultaten weergegeven van het interactie effect tussen sekse leerkracht en 

sekse leerling op type begeleiding. Hierbij zijn kleine verschillen tussen mannelijke of vrouwelijke 

leerkrachten in relatie tot sekse leerling gevonden. Bij de cognitieve begeleiding bijvoorbeeld hebben 

21 jongens bij een mannelijke leerkracht begeleiding gekregen om 18 jongens bij een vrouwelijke 

leerkracht. De meisjes 30 bij een mannelijke leerkracht om 25 bij een vrouwelijke leerkracht. Bij 

toetsing bleken dan ook geen significante hoofd- of interactie-effecten aanwezig te zijn. 

 

Tabel 3.8 

Resultaten van interactie-effect tussen sekse leerkracht en sekse leerling op het type begeleiding 

 Metacognitief Cognitief Affectief Totaal 

Mannelijke leerkracht Aantal % Aantal % Aantal % Aantal % 

Jongen 65 52.8 21 17.1 37 30.1 123 100 

Meisje 42 46.2 30 33.0 19 20.9 91 100 

Vrouwelijke leerkracht         

Jongen 22 43.1 18 35.3 11 21.6 51 100 

Meisje 22 42.3 25 48.1 5 9.6 52 100 

Opmerking: Berekend over 317 begeleidingsmomenten (2 onbekend). 



In tabel 3.9 zijn de resultaten weergegeven van het interactie-effect tussen sekse leerling en 

initiatief op het type begeleiding. Bij de metacognitieve en affectieve begeleiding zijn geen hoofd- of 

interactie-effecten gevonden.  

Bij cognitieve begeleiding zijn wel hoofdeffecten gevonden, initiatief (F(1,4)=47.06, p=.002, 

ω2=.77) en sekse leerling (F(1,4)=7.53, p=.05, ω2=.11). Het interactie-effect was niet significant, 

F(1,4)=.12, p=.75, ω2=-.01. Meisjes hebben niet alleen uit eigen initiatief meer cognitieve begeleiding 

gekregen (meisjes 38, jongens 29), ook bij initiatief van de leerkracht bleken meisjes meer cognitieve 

begeleiding te krijgen (meisjes 17, jongens 10). 

 

Tabel 3.9 

Resultaten van interactie-effect tussen sekse leerling en initiatief op het type begeleiding 

 Metacognitief Cognitief Affectief Totaal 

Jongen Aantal % Aantal % Aantal % Aantal % 

Leerlinginitiatief 46 53.5 29 33.7 11 12.8 86 100 

Leerkrachtinitiatief 41 46.6 10 11.4 37 42.0 88 100 

Meisje         

Leerlinginitiatief 28 37.8 38 51.4 8 10.8 74 100 

Leerkrachtinitiatief 35 51.5 17 25.0 16 23.5 68 100 

Opmerking: Berekend over 316 begeleidingsmomenten (3 onbekend). 

4. Discussie 

Het doel van dit explorerend onderzoek is om de verdeling van begeleidingstypen bij zelfstandig 

werken in kaart te brengen bij 9- tot 13-jarigen. Uiteindelijk zijn 319 begeleidingsmomenten 

geanalyseerd van 3 verschillende basisscholen. Het LOT – model van Ten Cate et al. (2004) gaat uit van 

een gelijke verdeling tussen metacognitieve, cognitieve en affectieve begeleiding die door 

leerkrachten gegeven wordt aan basisschoolleerlingen bij zelfstandig werken. Uit andere onderzoeken 

blijkt juist dat één van de drie meer gegeven zou moeten worden (Inspectie van het onderwijs, 2009; 

Molenaar & Roda, 2008; Oostdam et al., 2007; Vansteenkiste et al., 2007). 



In dit onderzoek blijkt dat metacognitieve begeleiding het meest gegeven wordt (47%), gevolgd 

door cognitieve begeleiding (30%) en daarna de affectieve begeleiding (23%). Daarnaast is onderzocht 

wat de verdeling is tussen de diverse categorieën (tabel 3.2). Hieruit blijkt dat kennis geven (26%) het 

meest voorkomt, gevolgd door het monitoren (20%) en een positief leerklimaat stimuleren (19%). 

Plannen (11%) en evalueren (16%) komen meer voor dan motiveren (4%) en bron geven (4%).  

Daarnaast is onderzoek gedaan naar verschillen tussen leerkrachtgeïnitieerde en leerling-

geïnitieerde begeleiding. De typen metacognitieve en affectieve begeleiding geven beiden niet-

significante verschillen aan tussen leerling- of leerkrachtinitiatief. Metacognitief respectievelijk 46% 

om 48% (F(1,6)=.003, p=.96) en affectief respectievelijk 12% om 34% (F(1,6)=2.31, p=.18).  

Ook de totale verdeling tussen leerling- en leerkrachtinitiatief is niet-significant verschillend 

(F(1,6)=.01, p=.94). Hiermee lijkt zelfstandig werken te behoren tot de categorie ‘Shared Guidance’ 

(Ten Cate et al., 2004). Daarmee wordt bedoeld dat leerlingen en leerkrachten samen verantwoordelijk 

zijn en initiatief tonen voor de begeleiding die leerlingen krijgen. 

Bij cognitieve begeleiding is wel een significant verschil gevonden (F(1,6)=24.24, p=.003). 

Leerlingen vragen meer cognitieve begeleiding (42%) dan uit initiatief van leerkrachten wordt gegeven 

(17%). Basisscholen worden door de inspectie onder andere op leerresultaten beoordeeld, waardoor 

je zou verwachten dat leerkrachten cognitieve begeleiding uit eigen initiatief geven (Jury Excellente 

Scholen, 2013). Dit is in tegenstelling met het gevonden verschil.  

Er zijn verschillen waar te nemen tussen mannelijke en vrouwelijke leerkrachten in de begeleiding 

naar jongens en meisjes toe. Vrouwelijke leerkrachten geven meer cognitieve begeleiding (41%) dan 

mannelijke leerkrachten (24%), terwijl mannelijke leerkrachten meer affectieve begeleiding geven 

(25%) dan vrouwelijke leerkrachten (17%). De verdeling in begeleidingsmomenten tussen mannelijke 

en vrouwelijke leerkrachten is scheef verdeeld (F(1,6)=19.09, p=.005).  

In de begeleiding aan leerlingen is een groot verschil gevonden wat betreft cognitieve 

begeleiding. Meisjes krijgen meer cognitieve begeleiding dan jongens (F(1,4)=7.53, p=.05, ω2=.11), 



ongeacht of deze begeleiding uit eigen of uit leerkracht initiatief gegeven wordt (F(1,4)=47.06, p=.002, 

ω2=.77).  

 

Volgens het LOT – model zouden de typen begeleiding gelijk verdeeld moeten zijn (Ten Cate et 

al., 2004). Zoals eerder in de inleiding beschreven, geven andere onderzoeken juist aan dat één van de 

drie typen meer voorkomt. In dit onderzoek is naar voren gekomen dat metacognitieve begeleiding 

het meest gegeven wordt en dat er geen gelijke verdeling is. Hiervoor zijn een aantal verklaringen. 

Metacognitieve begeleiding kan gegeven worden op drie verschillende momenten: vooraf, 

tijdens en na de leeractiviteit. In de definitie van zelfstandig werken zoals gebruikt in dit onderzoek is 

veel begeleiding voor de leeractiviteit klassikaal gedaan door de leerkracht. Dit kan verklaren waarom 

de categorie plannen minder voorkomt dan de categorie jezelf monitoren.  

Volgens Hattie (2011) wordt feedback onvoldoende gegeven op de Nederlandse basisscholen. 

Feedback geven kan over twee onderdelen: het gemaakte werk en de wijze waarop het werk tot stand 

is gekomen. In dit onderzoek is feedback opgedeeld in de categorieën evalueren en kennis geven. De 

categorie evalueren is 16% voorgekomen, kennis geven 26%. Kennis geven bestaat echter niet alleen 

uit feedback geven. Ook de opdracht structureren hoort bij deze categorie.  

De oorzaak van het hoge percentage kennis geven (26%) zou kunnen zijn dat de opdracht 

onvoldoende is uitgelegd door de leerkracht. Bij zelfstandig werken zit de structuur in de opdrachten 

die de leerlingen moeten maken. Het is onbekend hoeveel structuur de leerlingen in de diverse klassen 

hebben gekregen. Mogelijk dat sommige klassen meer voorgestructureerde werkopdrachten hebben 

gekregen en andere klassen meer open werkopdrachten. Dit resulteert in een andere soort begeleiding 

die gegeven moet worden door de leerkracht, wat de resultaten minder betrouwbaar maakt.  

Het lage percentage affectieve begeleiding kan het gevolg zijn van de keuze om alleen 

begeleidingsmomenten van 5 seconde of langer mee te nemen in de analyse. Vormen van affectieve 

begeleiding, zoals een schouderklopje of een duim opsteken, zijn niet meegenomen.  

 



In dit onderzoek is een verschil waargenomen tussen leerkracht- en leerlinginitiatief wat betreft 

cognitieve begeleiding. Dit was volgens verwachting, aangezien het voortraject niet is meegenomen, 

waardoor het onbekend is wat voor voorinformatie gegeven is en wat de kwaliteit hiervan was. Dit 

heeft invloed op de hoeveelheid cognitieve begeleiding die gegeven moet worden, maar ook op het 

initiatief. De leerkracht heeft net uitleg gegeven en zal minder noodzakelijk nogmaals uileggen op 

eigen initiatief, maar eerder op verzoek van leerlingen.  

De verschillen tussen mannelijke en vrouwelijke leerkrachten zijn wat betreft begeleiding relatief 

groot. In dit onderzoek is geen gelijke verdeling tussen het aantal mannelijke en vrouwelijke 

leerkrachten. Daarnaast was bij één vrouwelijke leerkracht de opname slecht, wat nog minder 

begeleidingsmomenten van vrouwelijke leerkrachten heeft opgeleverd. Dit kan de verschillen wat 

betreft begeleiding bij sekse leerkracht verklaren.  

Dat de verschillen tussen jongens en meisjes in de affectieve begeleiding niet significant zijn kan 

diverse oorzaken hebben. In dit onderzoek is namelijk uitgegaan van begeleidingsmomenten in plaats 

van begeleiding per leerling waardoor geen toetsing mogelijk was.  

 

In dit onderzoek zijn een aantal beperkingen naar voren gekomen. Zo zijn er slechts 8 klassen 

meegenomen in het onderzoek, waarbij ook een scheve verdeling tussen mannelijke en vrouwelijke 

leerkrachten aanwezig was. Ook is een opname niet goed gegaan bij een vrouwelijke leerkracht, dit 

heeft minder begeleidingsmomenten opgeleverd. Daarnaast is het onderzoek beperkt doordat de 

data-analyse per begeleidingsmoment gebeurd is en niet per leerling. Hierdoor zijn gegevens omgezet 

om te kunnen toetsen, maar is power verloren gegaan. Een andere belangrijke beperking is dat de 

korte begeleidingsmomenten (minder dan 5 seconden) niet meegenomen zijn. Hierdoor is 

waarschijnlijk veel affectieve begeleiding niet meegenomen in de analyses.  

In dit exploratief onderzoek zijn aanwijzingen gevonden dat begeleiding die door leerkrachten 

gegeven wordt aan zelfstandig werkende leerlingen af zou kunnen hangen van sekse leerling, maar 



ook van sekse leerkracht en of de leerkracht of leerling het initiatief neemt. Om met meer zekerheid 

hier iets over te kunnen zeggen, zou vervolgonderzoek nodig zijn met een aantal aanbevelingen. 

Aanbeveling is om meerdere klassen met meerdere basisscholen mee te nemen, zodat het 

onderzoek meer power krijgt. Tevens moet goed gekeken worden of de verdeling man/vrouw bij de 

leerkrachten gelijk is, zodat meer gezegd kan worden over de gevolgen van meer vrouwelijke 

leerkrachten in het onderwijs. Door van iedere leerling de gekregen begeleiding te analyseren, is het 

mogelijk om beter te toetsen met meer power. Tevens is het mogelijk om de begeleidingsmomenten 

van minder dan 5 seconden mee te nemen en dus een beter beeld te krijgen van het type begeleiding 

wat gegeven wordt. 

Volgens het LOT – model blijkt dat het goed is als de leerkracht alle drie de typen begeleiding 

toepast in de klas en niet alleen cognitieve begeleiding of alleen maar affectieve begeleiding. Het 

meest belangrijke in de begeleiding van een leerling is dat de leerkracht de begeleiding aanpast op de 

individuele behoefte van de leerling (Bullock & Muschamps, 2006). Maar dat de leerling significant 

meer cognitieve begeleiding vraagt dan leerkrachten uit eigen initiatief geven, zet wel aan het denken. 
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Bijlage A  Voorbeeldbrief die aan ouders is verstuurd 

 

 
      
 
 
 
Datum: 22 januari 2013 
 
Betreft: toestemming onderzoek leerkrachtgedrag 
 
 
Beste ouder(s)/verzorger(s), 
 
Wij zijn Manon van de Vosse en Daan Verhees, beiden masterstudent Onderwijskunde aan de 
Universiteit van Utrecht. Wij zijn bezig met ons afstudeeronderzoek, waarbij we onderzoek doen naar 
leerkrachtgedrag tijdens het zelfstandig werken in de bovenbouwgroepen van de basisschool. We 
proberen meer inzicht te krijgen in het gedrag van de leerkracht en willen onderliggende normen en 
waarden van leerkrachten analyseren. Voor dit onderzoek worden filmopnames gemaakt van 
zelfstandig werken, waarna  een gesprek met de groepsleerkracht over deze les volgt.  
 
In overleg met de school en de leerkracht is besloten dat er ook in de unit 7/8 gefilmd gaat worden. Er 
zal, in een normale lessituatie, een opname gemaakt worden van de volledige klassensituatie, waarop 
uw kind mogelijk zichtbaar is. Het verzamelde materiaal zal alleen voor onderzoeksdoeleinden 
gebruikt worden. In verslaggeving zullen geen namen van leerlingen of docenten gebruikt worden.  
 
Toestemming 
Door middel van deze brief wil ik u informeren over dit onderzoek. Mocht u bezwaar hebben tegen het 
maken van video-opnamen in het kader van dit onderzoek, dan willen we u vragen het onderstaande 
strookje in te vullen en mee te geven aan uw kind uiterlijk 25 januari 2013. Als u geen bezwaar heeft, 
dan hoeft u niets te doen. 
 
Vragen?  
Mocht u vragen hebben of meer informatie willen over dit onderzoek, aarzel dan niet om contact op te 
nemen. 
 
Hopende u hiermee voldoende geïnformeerd te hebben,  
met vriendelijke groet, 
 
 
Manon van de Vosse    Daan Verhees 
m.vandevosse@students.uu.nl   d.w.m.verhees@students.uu.nl  
 
 
-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------  
 
Hierbij maak ik, _________________________________________________,  
 
ouder/verzorger van ___________________________________ uit klas ____, 
 
mijn bezwaar tegen dit onderzoek kenbaar. Hiermee zal rekening gehouden worden in de verwerking 
van de gegevens van dit onderzoek. 
 
Handtekening: 
 
Plaats: 
 
Datum:  

mailto:m.vandevosse@students.uu.nl


Bijlage B  Instructie leerkrachten 

 

 
Datum: 
Betreft: filmopname onderzoek zelfstandig werken 
 
 
Beste ……., 
 
 
Als eerste willen wij u alvast bedanken voor de medewerking aan dit onderzoek. Met deze 
brief willen wij u graag informeren over de gang van zaken tijdens het maken van opnames 
in uw klas voor het onderzoek naar leerkrachtgedrag tijdens het zelfstandig werken. 
 
Manon doet onderzoek naar het gedrag dat u, als leerkracht, vertoont tijdens het zelfstandig 
werken in uw groep. Het onderzoek is gericht op uw gedrag, niet op het gedrag van de 
leerlingen. Tijdens het maken van de opnames is het de bedoeling dat de kinderen 
zelfstandig aan een (aantal) opdracht(en) werken, waarbij u in de groep beschikbaar bent 
voor individuele begeleiding. Het is dus niet de bedoeling dat u tijdens dit moment met 
instructiegroepen werkt. 
Daan zal de filmopnames achteraf analyseren, Manon zal een aantal beelden selecteren en 
deze met u bespreken.  
 
Tijdens het filmen zijn twee punten van belang: 

 De begeleiding van de leerlingen is individueel. Het is niet de bedoeling dat u 
instructiegroepen begeleidt. 

 De kinderen werken zelfstandig aan een (aantal) opdracht(en), waar u eventueel 
van te voren instructie over gegeven hebt. Denk hierbij aan een verwerkingsles 
van een van de vakken, of aan werken aan de weektaak. De kinderen hoeven 
niet allemaal aan dezelfde opdracht te werken. 

 De opnames duren ongeveer een uur. Hoe langer de kinderen zelfstandig werken 
in dit uur, hoe beter. We begrijpen dat door omstandigheden de kinderen dit geen 
uur volhouden, dit is geen probleem.  

 
Behalve deze drie punten werken u en de kinderen in uw groep gewoon zoals u gewend 
bent.  
 
Als u nog vragen heeft over de gang van zaken tijdens het filmen of het interview achteraf, 
kunt u ons bellen of mailen via onderstaande gegevens. 
 
Hopende u hiermee voldoende te hebben geïnformeerd, 
met vriendelijke groet, 
 
 
Manon van de Vosse     Daan Verhees 
m.vandevosse@students.uu.nl   d.w.m.verhees@students.uu.nl   
06-383******      06-489******* 
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